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Sviluppo di contesti capacitanti
nella formazione in servizio dei docenti.
Cooperazione, agentività, empowerment
Developing capabilities contexts
during in-service teacher education.
Cooperation, agency, empowerment
ABSTRACT
In Italy, the recent entry into force of the Law 107/2015, making it compulsory, permanent and struc-
tural in-service teacher education (paragraph 124), puts in close and determining relationship the
quality of the supplied education with its effects in educational institutions. Therefore, the most im-
portant lever to achieve the widespread quality – of schools and teaching – is given by teachers pro-
fessional development throughout their career. Lifelong learning and professional development
should make teachers as agents of change, transferring new ideas, innovating and transforming their
practices and the contexts in which they work. Similarly, the “context” is interdependent with the
professional development, thus influencing the development and the improvement. 
In the direction of the Capability Approach this means overcoming the logic of hetero-definition spe-
cific competencies to define abstract professional profiles, and affirm the opportunities arising from
taking the capacity actions as perspective – both cultural and professional – that allows to direct the op-
erations of choices freely made to achieve improvements that are valid in the built environment – both
the school (AVR, Improvement Plans) and the territory (Integrated Education System) – educating
teachers who interpret as capability of acting the transformation of professional and contextual prac-
tices. Some of the perspective effects consider the methods of in-service education, so that – inspired
by Capability principles – they should emphasize cooperation, responsibility, co-construction, activa-
tion and reciprocity, finding then, in a laboratory context, the dimension of coherence.
In Italia, la recente entrata in vigore della Legge 107/2015 che rende obbligatoria, permanente e strut-
turale la formazione in servizio degli insegnanti di ruolo (comma 124) pone in stretta e determinante
relazione la qualità della formazione fruita con la sua ricaduta nelle istituzioni scolastiche. Dunque,
la leva più importante per perseguire la qualità diffusa – della scuola e dell’insegnamento – è data
dallo sviluppo professionale degli insegnanti lungo tutta la loro carriera lavorativa. La formazione
continua e lo sviluppo professionale dovrebbero rendere gli insegnanti agenti di cambiamento,
trasferendo nuove idee, trasformando e innovando le proprie pratiche e i contesti nei quali opera-
no. Analogamente il “contesto” è interdipendente con lo sviluppo professionale, influenzandone lo
sviluppo e il miglioramento.
Nella direzione del Capability Approach questo significa superare la logica delle competenze etero-
determinate per definire profili professionali astratti, e affermare le opportunità che derivano dal-
l’assumere le capacit-azioni come prospettiva – culturale e professionale – che permette di orientare
le scelte di funzionamenti (competenze) liberamente operate per raggiungere i miglioramenti
ritenuti validi nel contesto abitato – scolastico (RAV, Piani di Miglioramento) e territoriale (sistema
Formativo Integrato) – formando insegnanti che si interpretano come capaci di agire la trasfor-
mazione delle pratiche professionali e contestuali. Alcune ricadute della prospettiva considerano i
metodi della formazione in servizio, che quindi – ispirati ai principi capacitanti – dovrebbero enfa-
tizzare la cooperazione, la responsabilità, la co-costruzione, l’attivazione e la reciprocità, trovando
in un contesto laboratoriale la dimensione di coerenza.
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Introduzione
Alcuni studi sul ritorno della formazione continua degli insegnanti, evidenziano
come le esperienza svolte dopo la prima formazione, siano associate a migliora-
menti limitati rispetto alle ricadute sullo sviluppo professionale (Boyd, et al.,
2008; Harris, Sass, 2011; Papay, Kraft, 2013; Wiswall, 2013). Tale evidenza esprime-
rebbe una tendenza emergente da altri apparati di ricerca (OECD-TALIS, 2009;
Darling-Hammond, Bransford, 2005) per cui gli stessi insegnanti affermano che il
loro sviluppo professionale è correlato alla formazione fruita in servizio e dalla
qualità della stessa. Dunque, la leva più importante per perseguire la qualità dif-
fusa - della scuola e dell’insegnamento - è data dallo sviluppo professionale de-
gli insegnanti (Benadusi, 2014) lungo tutta la loro carriera lavorativa. Secondo
Hattie (2012) dovrebbero modificarsi le credenze e le responsabilità degli inse-
gnanti - che sono tra le cause di più grande influenza sui risultati degli studenti -
sulle quali possiamo dare qualche direzione attraverso la formazione continua e
lo sviluppo professionale, rendendo più consapevoli - insegnanti e dirigenti sco-
lastici – che è il differenziale tra quanto fanno o non fanno che determina il suc-
cesso degli studenti. Ovvero dovrebbero essere agenti di cambiamento (Hattie,
2012) trasferendo nuove idee, trasformando e innovando le proprie pratiche e i
contesti nei quali operano. Vi è infatti una stretta interdipendenza tra il “conte-
sto” e lo sviluppo professionale: un grande numero di evidenze illustrano l’in-
fluenza di esso sulle decisioni di carriera degli insegnanti, la loro efficacia didat-
tica, e gli esiti di apprendimento degli studenti (Boyd et al., 2011; Johnson, Kraft,
Papay, 2012; Ladd, 2011)
In Italia la recente entrata in vigore della Legge 107/2015 che rende obbligato-
ria, permanente e strutturale la formazione in servizio degli insegnanti di ruolo
(comma 124) pone in stretta e determinante relazione la qualità della formazio-
ne fruita con la sua ricaduta nelle istituzioni scolastiche. Il Piano Triennale per la
formazione dei docenti 2016-2019 (Miur, 3 ottobre 2016) confermerebbe la leva
strategica attribuita alla formazione in servizio, per lo sviluppo professionale e la
crescita individuale, l’innovazione nelle scuole, lo sviluppo delle comunità di ap-
prendimento, il miglioramento degli esiti di apprendimento degli studenti. Inol-
tre, nel medesimo documento, viene esplicitato come il profilo della formazione
in servizio non possa basarsi sul trasferimento – frontale – di informazioni, ben-
sì offrendo modelli laboratoriali, di innovazione e di attivazione in grado di for-
nire possibilità agli insegnanti di agire e trasformare i contesti nei quali operano.
La direzione ha delle conseguenze: interpretare, ricercare, sperimentare, attuare
nuove forme di organizzazione scolastica e di formazione in servizio, delineare
un profilo degli insegnanti in grado di fornire nuovi significati alla professionali-
tà docente e all’innovazione della scuola. Le pratiche formative dovrebbero svol-
gersi in forme che sappiano esprimere – nella laboratorialità – capacità di agire,
riflessività, trasformatività ed empowerment. Il presente contributo intendereb-
be porre alcune riflessioni introduttive rispetto al solco de contesto capacitante,
offrendo una prima prospettiva di possibile evoluzione tra la formazione in ser-
vizio e il profilo richiesto – per l’innovazione – agli insegnanti, esprimendo un
nesso significativo tra pratiche della loro formazione in servizio, l’agentività e la
cooperazione nel contesto scolastico, interpretato attraverso la prospettiva del
Capability Approach, come sistema di agentività, empowerment, cooperazione.
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1. Il problema educativo della qualità dell’insegnamento e degli esiti di apprendi-
mento
La qualità dell’insegnamento e la sua rilevanza sugli esiti dell’apprendimento è
un tema noto alla ricerca e al dibattito pedagogico (Laporta, 1971; Margiotta,
1999; OECD-CERI, 1995; Darling-Hammond, Sykes, 1999). Contestualmente l’im-
portanza del ruolo dell’insegnante in quanto promotore del cambiamento, della
comprensione, della trasformazione, non è mai stata così evidente come oggi
(Delors, 1996, p. 133): riflettendo sui dati degli apparati di ricerca che riguardano
l’efficacia dell’insegnamento, emerge con copiosità come i fattori correlati all’in-
segnamento influenzano l’apprendimento degli studenti, la loro motivazione e
l’imparare ad imparare (Darling-Hammond, 2000; Konstantopoulos, 2006; Rivkin,
Hanushek and Kain, 2005; Rockoff, 2004; Scheerens, Vermeulen and Pelgrum,
1989). Gli insegnanti sono dunque sempre più identificati come il fattore più im-
portante in grado di influenzare la qualità dell’educazione e della formazione
nelle scuole (Abbott, 1988; Hattie, 2003, 2012; Barber, Mourshed, 2007), attraverso
le loro capacità di organizzare e mantenere una buona atmosfera – il clima di
classe – con la quale possono promuovere o compromettere i risultati degli stu-
denti. Inoltre l’attuazione di metodologie di insegnamento appropriate aumenta
l’impatto degli esiti (Wang et al, 1993; Wayne, Youngs, 2003; Hattie, 2009; Hanu-
shek, Woessmann 2011, Echazarra, A. et al, 2016), richiedendo per altro una con-
tinua manutenzione rispetto alla loro efficacia. Viene ad essere esplicitato come
gli insegnanti svolgano un ruolo cruciale nell’ambito dei sistemi d’istruzione,
poiché sono i lavoratori della conoscenza in prima linea responsabili del coinvol-
gimento degli studenti e della promozione del loro apprendimento (TALIS-
OECD, 2013). Migliorare l’efficienza e l’equità della scuola dipende, in larga mi-
sura, dall’assicurare che gli insegnanti siano altamente qualificati, che abbiano
buone risorse su cui contare, e siano motivati a dare il loro meglio. Conseguen-
temente accrescere la qualità dell’insegnamento è forse la direzione politica che
con più probabilità permetterebbe di incrementare gli esiti nell’apprendimento
degli studenti (Delors, 1996; OECD, 2005; OECD, 2013); e dunque, uno dei fattori
determinanti la qualità della scuola è l’attuazione di politiche che sostengano lo
sviluppo professionale degli insegnanti e l’alta qualità della loro professionalità
lungo tutto il corso della loro carriera (COM, 2007). 
Possiamo dunque assumere il problema della qualità dell’insegnamento - con
Dewey (1936) - come un problema educativo rilevante, poiché la realtà ultima
della scienza dell’educazione appare nelle menti degli individui impegnati nella
direzione delle attività educative. È utile assumere tale ulteriore prospettiva, os-
servando alcuni dati del contesto italiano (INVALSI, 2016; OECD-PISA, 2014): un
tessuto che esprime un alto differenziale interno - nel territorio nazionale - ed
esterno – internazionale – circa le rilevazioni degli apprendimenti, progressiva-
mente in aumento con il crescere degli ordini scolastici. L’alta variabilità dei ri-
sultati tra scuole e tra classi è inoltre un elemento che caratterizzante il sistema.
Un siffatto tessuto esprime un preoccupante dato circa l’equità del sistema edu-
cativo, che non può essere sottovalutato. Ancor più se vengono assunti gli esiti
della ricerca PIAAC-ISFOL (2013), che mostra il decremento delle competenze
negli adulti e la difficoltà di un loro mantenimento e sviluppo nel tempo, pale-
sando come il problema delle basse capacità di literacy non risparmi il mondo
del lavoro. In atto è quell’incapacitazione già segnalata da Sen (1999) come esito
del disinvestimento nell’educazione e più stringente, sulla formazione continua
degli insegnanti.
Il permanere degli esiti esteso nel tempo – osservati nel loro profondo signi-
ficato – pone alcune questioni di fondo: il diritto all’apprendimento e al buon
funzionamento per tutti gli studenti e le studentesse, l’equità, il riconoscimento
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della cittadinanza, la responsabilità nella costruzione della coesione sociale, la
giustizia. Potremmo affermare che in gioco è lo sviluppo umano in sé, la capaci-
tà di un sistema dell’istruzione e della formazione di formare persone in grado
di scegliere i propri funzionamenti in vista di un progetto trasformativo indivi-
duale e sciale, per il contesto nel quale vivono e operano, di costruire il ben-es-
sere proprio e dei contesti nei quali operano. Se a un sistema mancano i funzio-
namenti di base, è molto più faticoso e difficile colmarli nel tempo, e crescere,
nei successivi percorsi superiori.
In sintesi si tratta di annotare dunque come vi sia una stretta interdipenden-
za tra la qualità dell’insegnamento, la qualità degli esiti formativi degli studenti,
la qualità della scuola. Una maggiore equità dei sistemi formativi – che esprime
per altro il diritto individuale all’apprendimento - richiederebbe perciò di creare
opportunità e dispositivi continui di formazione degli insegnanti permettendo in
modo organico e “ordinario” – piuttosto che “straordinario” – di colmare rapida-
mente il “gap between educational research and practice” che si genera con
l’evoluzione della ricerca (Vanderline, Van Braak, 2010). Questo presuppone che
gli insegnanti siano necessariamente considerati come categoria della quale
prendersi particolare cura, affinché possano ri-generare il tessuto educativo e
formativo nel quale operano. Anch’essi, come adult learners, capaci di dirigere il
proprio sviluppo, personale e professionale, in grado di ri-significare una profes-
sionalità espressione di alti saperi e conoscenze, innovativa e sfidante nelle me-
todologie d’insegnamento, e in grado di arricchire tutti gli studenti (OECD, 2015).
Il significato è di interpretare gli insegnanti come fornitori di pubblico servizio,
in modo da garantire lo sviluppo delle capacità degli studenti creando le condi-
zioni per la loro formazione di persone agenti e dotate di potere di fare e di es-
sere (Buckler, 2016). Dunque persone che svolgono una professione rilevante e
impegnativa, che necessita di essere posta nelle condizioni di sviluppare proprie
capacità e funzionamenti per - a loro volta – espandere le capacità e i funziona-
menti degli studenti (Walker et al., 2009), implementando un sostegno che gene-
ri motivazione, capacità di iniziativa e di agentività per svolgere pienamente il
proprio ruolo (Buckler, 2016). La qual cosa pone la necessaria attuazione di di-
spositivi formativi per adult learner che siano in grado di esprimere le prospetti-
ve di senso e di funzionamento, coerenti e capaci di fornire valore di attivazione
allo sviluppo professionale, individuale e comunitario. 
2. La cultura dell’apprendimento e del funzionamento per una qualità dell’insegna-
mento. L’apporto del Capability Approach
È in questa prospettiva che assumiamo il Capability Approach (Sen, 1984, 2000;
Nussbaum, 2011, 2012) come framework in grado di fornire nuova visione e signi-
ficati di senso alla qualità dell’insegnamento e della formazione in servizio. Po-
tremmo anche affermare in grado di ri-significare la stessa professionalità degli
inseganti. Quindi una nuova relazione tra l’educazione e la prospettiva capaci-
tante, come costruzione di senso nel mantenere in buono stato i sistemi scola-
stici per permettere alle persone di avere accesso a un’educazione che permet-
ta loro il pieno sviluppo umano (Otto, Ziegler, 2006) e la libertà di agire e di con-
seguire entro tutto il corso della vita (Margiotta, 2014, p. 56). 
Il Capability Approach viene a delinearsi come un sistema di “concentrazio-
ne” di libertà da perseguire e associate a capacità di funzionare - ciò che una per-
sona può desiderare di fare e di essere in quanto gli dà valore - in vista del rag-
giungimento dei propri fini. Le capacità (capabilities) sono esse stesse libertà so-
stanziali, ovvero un insieme di opportunità di scegliere e di agire che una perso-
na può mettere in atto attraverso combinazioni alternative di funzionamenti che
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è in grado di realizzare (Sen, 2000, p. 79). Lo scopo sostanziale dell’approccio è di
migliorare la qualità della vita di ciascuno definita in base alle capacità di trasfor-
mare i beni, le risorse a disposizione, in libertà di perseguire i propri obiettivi, di
promuovere i propri scopi, di mettere in atto stili di vita alternativi, di progettare
la propria vita secondo quanto ha valore per sé (Sen, 2000; Alessandrini, 2014). 
Appare rilevante – nella prospettiva di Sen – il concetto di “funzionamento”
che costituisce l’effettiva opportunità di intraprendere l’azione e l’attività nella
quale una persona intende coinvolgersi, ed essere quello che desiderano essere
(Sen, 2000, p. 76) e che rappresenta il raggiungimento (achievement) di una o più
capacità a cui si è dato valore descrivendo ciò che una persona è in grado di fa-
re o essere come esito del proprio apprendimento. La capacità di raggiungere
funzionamenti riflette le reali opportunità delle persone o la libertà di scelta tra
possibili stili di vita (Sen, 1993). Le acquisizioni - intese anche come processo -
degli stati di essere o di fare possono intendersi come “vettori” di funzionamen-
to. Per Sen (2000, p. 63), i funzionamenti sono costituitivi dell’essere di una per-
sona, e rappresentano dunque elementi per la valutazione del loro well-being.
Di conseguenza acquisire funzionamenti potrebbe essere correlato al divenire
competenti, in vista del raggiungimento di un obiettivo a cui dare valore (Ales-
sandrini, 2014).
Visto in questa prospettiva e declinato nel contesto della formazione in ser-
vizio, il Capability Approach viene a proporre, primariamente, una questione di
cultura della professionalità docente, o più in generale, una questione culturale,
come già definito da Bruner (1997) che evidenziava come la scuola è essa stessa
cultura e non solo una preparazione per la cultura, un riscaldamento, metaco-
municando gli atteggiamenti e le credenze che sostengono poi le azioni, eviden-
ziando in quali forme e profondità esprime la sua cultura intesa come un modi
di venire a capo dei problemi umani, delle transazioni umane di ogni tipo. Dun-
que una prospettiva che delinea come – attraverso il Capability Approach – gli in-
segnanti possano formarsi ad acquisire opportunità di scelta, interpretate come
insieme di combinazioni alternative di funzionamenti che si è in grado di realiz-
zare. Assumerebbero altresì maggiori significati anche i recenti adempimenti del
Rapporto di Auto Valutazione (RAV) che le scuole oggi sono chiamate a redige-
re, così come il Piano di Miglioramento conseguente, che dovrebbe dirigere le
attività formative – individuali e di contesto – per il raggiungimento dei fini col-
legialmente condivisi. 
Possiamo assumere, quindi, che la formazione degli insegnanti è “fattore di
opportunità” in vista di acquisizione delle capacità, per generare una cultura del-
l’apprendimento continuo, laddove l’apprendere degli insegnanti è connesso sia
con il miglioramento degli esiti degli studenti che con un orientamento più effi-
cace del loro lavoro, al fine del raggiungimento del successo di ogni studente
(Darling-Hammond, 2010) ma anche con il proprio ben-essere umano e profes-
sionale. Occorre dunque connettere la qualità dell’insegnamento alla qualità
della formazione erogata durante l’apprendimento in servizio e continuo degli
insegnanti. In sintesi: una crescita anche della cultura della formazione di quali-
tà, erogata agli insegnanti, in grado di direzionare in modo nuovo sia le pratiche
che la percezione dei significati della professionalità docente.
Per contro, eludere il problema della qualità della formazione in servizio e
continua, pone alcune questioni di rilievo: a) la prima evidenzia il già citato pro-
cesso di “de-capacitazione”, ovvero la perdita significativa dello sviluppo umano
e dell’auto-direzione, e quindi di accettare di trasformare i contesti nei quali ap-
pare più forte la caratteristica di “inhuman”; b) la seconda evidenzia la depriva-
zione del ben-essere e del senso dell’idea di scuola, come sistema, nel suo insie-
me. Tao (2009; 2013) ha infatti dimostrato come i contesti delle scuole impoveriti
culturalmente indeboliscono il ben-essere degli insegnanti e la loro capacità di
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innovazione. Alcuni fenomeni sono generati conseguentemente: per esempio
non a caso l’apprendimento individuale degli insegnanti e il loro sviluppo pro-
fessionale diviene molto distante dalla loro pratica (Carrol, 2010), quasi a segna-
re una “sconnessione strutturale” tra formazione-apprendimento-azione. Kraft e
Papay (2014) hanno invece evidenziato come gli insegnanti che lavorano in un
contesto supportivo divengono più efficaci nel crescere gli esiti di apprendimen-
to degli studenti, piuttosto di chi non vive questa possibilità. Di fatto ciò confer-
merebbe il ruolo che assume l’organizzazione dei contesti nel promuovere o li-
mitare lo sviluppo professionale degli insegnanti. 
Inoltre, nell’intento di perseguire “quantità” formativa piuttosto che “qualità”,
Michael Fullan (1999) fa notare che il problema più critico di molte scuole è la
frammentazione, il sovraccarico e l’incoerenza che derivano dall’accettazione
acritica e scoordinata di molte innovazioni tra loro differenti (Fullan, Stiegelba-
uer, 1991). Vi è infatti, ulteriormente, una stretta correlazione tra lo sviluppo del-
le attività proposte agli insegnanti e il loro sviluppo come professionisti: se gli in-
segnanti percepiscono che la formazione a loro proposta ha avuto un impatto li-
mitato nelle attività, assumeranno più facilmente la decisione – contagiosa – di li-
mitare la partecipazione futura (TALIS-OECD, 2009, p. 73). In Italia (IARD, 2010) gli
insegnanti dichiarano un loro bisogno molto persistente di formazione continua
e in servizio che abbia caratteristiche di qualità e che sappia rispondere ai biso-
gni derivanti dalle problematiche di gestione della classe (Fondazione Giovanni
Agnelli, 2012). 
Preparare efficacemente insegnanti significa investire nella loro capacità di
attivazione, di essere lifelong learners, prepararli ad essere capaci di apprende-
re dalle loro pratiche, ad essere soggetti attivi e agentivi del proprio migliora-
mento, nel dialogo continuo tra ricerca ed esperienza e del confronto con i pari
e i ricercatori.
Nella direzione del Capability Approach questo significa superare la logica
delle competenze etero-determinate per definire profili professionali astratti, e
affermare le opportunità che derivano dall’assumere le capacit-azioni (Margiot-
ta, 2013) come prospettiva – culturale e professionale - che permette di orienta-
re le scelte di funzionamenti (competenze) liberamente operate per raggiunge-
re i miglioramenti ritenuti validi nel contesto abitato – scolastico (RAV, Piani di
Miglioramento) e territoriale (sistema Formativo Integrato) – formando inse-
gnanti che si interpretano come capaci di agire la trasformazione delle pratiche
professionali e contestuali. Dunque, per costruire qualità nell’educazione, gli in-
segnanti dovrebbero raggiungere gli obiettivi a cui attribuiscono valore nel loro
lavoro ma, contestualmente, essere consapevoli che i propri valori, così come
quelli dei propri colleghi, sono centrali nella formazione del proprio set di capa-
cità (Vaughan, Walker, 2012). L’enfasi viene posta sull’insegnare che impegna
ogni docente – e le policies – a ri-comprendere profondamente il ruolo e le re-
sponsabilità come professionisti nelle scuole, operando sia per costruire il pro-
prio well-being che quello contestuale, fornendo simultaneamente a tutti gli stu-
denti l’opportunità di partecipare con equità alla società democratica (Bransford,
Darling-Hammond, LaPage, 2005, p. 11). 
3. La formazione come motore di agentività
La formazione continua degli insegnanti dovrebbe quindi divenire processo di-
namico e trasformativo dell’agire professionale, modificando altresì sia l’organiz-
zazione delle scuole – intese come insieme di sistemi interdipendenti - sia le for-
me di partecipazione al miglioramento delle istituzioni, in grado di modificare
quell’adattività ciclica maturata con la cultura dell’aggiornamento trasmissivo.
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Una formazione continua così intesa richiede modalità organizzative radical-
mente differenti, che comportano un’utilizzazione diversa del tempo, dello spa-
zio, delle informazioni e delle persone coinvolte nel processo di apprendimen-
to, entro una “tensione sistemica” che permetta di dispiegare una vasta gamma
di conoscenze specialistiche e di riflessione sugli esiti della ricerca, assumendo
livelli molto alti di flessibilità e di collaborazione diretta “interna” ed “esterna”
(Bentley, 2011, pp. 192-193). 
Se infatti la formazione continua tende a modificare i processi dell’insegna-
mento per migliorare principalmente gli esiti dell’apprendimento – non solo de-
gli studenti - è indispensabile che “i luoghi dell’apprendimento” – e di lavoro –
per gli adulti siano il più possibile coerenti con i principi di apprendimento, di
autonomia e di accountability sociale (UNESCO, 2012; Hargreaves, Fullan, 2012). 
L’organizzazione sociale - e consideriamo anche la scuola come tale, costrui-
ta attraverso la definizione politica di obiettivi specifici - dovrebbe mirare ad
espandere le capacità delle persone e la loro libertà di auto-promozione e auto-
realizzazione. La formazione in servizio, rappresenta dunque un’opportunità
non solo di potenziare/aumentare i propri funzionamenti/competenze, ma di de-
finire altresì il senso dei nuovi funzionamenti in vista della costruzione del pro-
prio e altrui ben-essere. Occorre però cogliere ed affermare l’esistenza della re-
lazione tra un “bene” – per esempio la formazione in servizio – e il funzionamen-
to necessario per raggiungere l’essere e il fare come opzione individuale di liber-
tà: tale relazione dipende da come la persona converte il “bene”, ovvero lo tra-
sforma in funzionamento. Questo fattore di conversione – che orienta il signifi-
cato delle opportunità - è però influenzato da fattori personali, sociali e conte-
stuali (Robeyns, 2005) e quindi complessivamente dalla cultura che un sistema è
in grado di esprimere rispetto ai fini (pensiamo a quella professionale dell’inse-
gnante e della scuola). 
Appare evidente come la formazione in servizio possa assumere un ruolo de-
terminante per dilatare ed espandere le opzioni di cui ogni soggetto può dispor-
re per perseguire i propri fini nella professione e nella vita, ma simultaneamen-
te diviene opportunità per elevare le potenzialità e opportunità del contesto
stesso. Ovvero, la formazione in servizio non può non considerare una stretta in-
terdipendenza tra il soggetto – e le sue specifiche e personali caratteristiche - e
il contesto – e i suoi particolari vincoli e risorse – operando necessariamente al
miglioramento di entrambi. Mutuando le affermazioni di M. Costa (2016), la sfi-
da formativa oggi diviene quella di capacitare le risorse interne degli individui,
superando modelli meccanicistici e indifferenziati, cercando di sviluppare politi-
che e pratiche formative del contesto e capacitanti – di scuola e di reti di scuole
– che siano in grado di combinarsi con le risorse interne del singolo e che lo ren-
dano capace di funzionare nel miglior modo possibile. Migliorare, per esempio,
la qualità della scuola come contesto di lavoro e di formazione, attraverso nuovi
o più coerenti funzionamenti (maggiore competenza di gestione dell’aula, del
suo clima positivo, dell’organizzazione dei contenuti, di formulazione delle valu-
tazioni, di supporto tra pari) non è un’azione standardizzata e replicabile impli-
citamente, bensì un’azione partecipata e combinata.
È questo un principio che esprime la stretta interdipendenza tra lo sviluppo
delle capacità interne di un individuo e le capacità combinate (Nussbaum, 2012,
p. 29) espresse ed esprimibili dal contesto sociale. Le “capacità interne” sono for-
mate e sviluppate dai soggetti nei contesti di vita e in interazione con l’ambien-
te sociale, economico, familiare e politico. Le “capacità combinate” definiscono
le condizioni in cui possono essere scelti ed espressi effettivamente i funziona-
menti. Appare rilevante il ruolo che viene ad assumere il contesto, nella forma-
zione delle capacità combinate, poiché le capacità interne possono esprimersi se
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le condizioni esterne lo permettono. È il contesto che dovrebbe divenire “capa-
citante” affinché possa far esprimere – e contribuire a formare – le capacità inter-
ne. Dunque non è separabile la formazione delle capacità interne con le capaci-
ta combinate. Possiamo quindi sottolineare come esista un’interdipendenza tra
l’individuale libertà di agire “verso” e le opportunità sociali, politiche ed econo-
miche a disposizione dei soggetti nei contesti di lavoro. 
Le capacità combinate pongono in rilievo come il contesto nel quale avviene
la formazione debba sviluppare le condizioni necessarie all’espressione del-
l’agentività e dei funzionamenti. Dunque la qualità dei contesti di formazione in
servizio diviene determinante al fine di realizzare processi capacitanti, e sia da
perseguire come un processo di ri-mappatura delle prassi e delle interdipenden-
ze formative, rendendo nel contempo “capacitante” il contesto della scuola.
Il nesso significativo tra la formazione come fattore di conversione e lo svilup-
po delle capacità interne/combinate è fornito dallo sviluppo del processo di
agency nei soggetti in formazione. Sen (2000, p. 85) si riferisce alle acquisizione
dell’agency di una persona come alla realizzazione di obiettivi e di valori e che si
ha motivo di perseguire, indipendentemente dal fatto che siano connessi con il
proprio star bene. 
L’agency è correlata agli approcci che enfatizzano l’auto-determinazione,
l’auto-direzione, l’autonomia, mobilitando la persona a perseguire il raggiungi-
mento di quanto ritiene dotato di valore per sé e per gli altri. In questo l’agency
di una persona è sia individuale che sociale, poiché le acquisizioni di agency - di
un soggetto in quanto agente - si riferiscono ai successi conseguiti da una perso-
na nel perseguire la totalità degli obiettivi e fini che essa prende in considerazio-
ne, sia in quanto appartenente a contesti o situazioni più generali (per esempio
lo sviluppo della cultura dell’apprendimento nella propria scuola, il migliora-
mento degli apprendimenti degli studenti, la realizzazione della scuola come co-
munità di apprendimento, la classe come contesto inclusivo e interdipendente). 
Il contesto – al fine di essere agentivo – dovrebbe porre l’insegnante in grado
di godere di una maggiore libertà, stimolando la capacità di autonomia e di re-
sponsabilità, ponendolo in condizione di maggiore influenza sul mondo (M. Co-
sta, 2016). Un insegnante – inteso come lavoratore della conoscenza - che sia in
grado di agire, realizzare i propri cambiamenti in modo autonomo e responsabi-
le, nella prospettiva di perseguire i propri obiettivi, coerenti con i valori persona-
li e professionali, è sicuramente un soggetto dotato di agency, capace di interve-
nire dall’interno dei contesti e delle situazione, apportando il proprio contribu-
to costruttivo. 
In questo senso il valore dell’attivazione richiama dunque i concetti di liber-
tà di agire e di conseguire, entro il corso della vita: l’agency insita nell’azione par-
te dal soggetto ma, come abbiamo visto, si genera entro contesti sociali e di ap-
prendimento lifelong e lifewide allargati (Margiotta, 2014, p. 56).
Dunque l’evento formativo dovrebbe rappresentare un momento attraverso
il quale fornire di agentività gli insegnanti, capaci di trasformare il contesto nel
quale operano, attribuendo potere di essere e di agire (empowerment). In que-
sta dimensione l’insegnante – attraverso l’empowerment che può essere defini-
to come un processo nel quale le persone o i gruppi svantaggiati/oppressi sco-
prono ed esercitano appieno la loro capacità di azione intesa anche come dispo-
nibilità e capacità di agire – diviene in grado di operare per una assunzione di re-
sponsabilità e di azione in grado di rimuovere dal contesto i vincoli che riduco-
no le possibilità di agire, acquisendo altresì la sensazione di aver potere (il «sen-
so di autoefficacia» (Bandura, 2000a; Bandura, 2000b) nonché auspicabilmente
potere effettivo nel governo della loro vita e del contesto nel quale operano.
L’empowerment diviene dunque un processo dell’azione sociale attraverso il
quale persone, organizzazioni e comunità acquisiscono competenza sulle pro-
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prie vite, per modificare il proprio ambiente e migliorare la qualità della vita
(Wallerstein, 2006). 
Considerati nel loro insieme – capacità interne e combinate, agentività, em-
powerment – vi è la possibilità di porre in evidenza come alcuni fattori interni e
le relazioni tra essi - quali i contesti interpretati come spazi-luoghi per l’appren-
dimento, le loro modalità di conduzione per l’apprendimento, l’organizzazione
complessiva dei processi decisionali e partecipativi – siano misure utili a defini-
re la qualità della formazione degli insegnanti. Ed è su questo versante che si do-
vrebbero compiere sostanziali passi in avanti che, necessariamente, richiedono
il ripensamento degli attuali modelli organizzativi della formazione in servizio e
continua.
Analogamente emerge come, attraverso il contesto di apprendimento, si pos-
sano formare e manifestare tutti quei processi che possono condurre – inse-
gnanti e studenti - ad essere più consapevoli dei propri funzionamenti renden-
doli in tal modo capaci di agire, innestando contemporaneamente una spirale
evolutiva e trasformativa il contesto stesso. Focalizzare l’attenzione sulla libertà
che deriva negli insegnanti dall’essere agenti, rende visibile i modi nei quali essi
usano l’agentività per migliorare la vita degli altri e di espandere il proprio well-
being (Buckler, 2016). Per Sen (2009), l’agency esprime la possibilità di compren-
dere il lavoro degli insegnanti e dimostrare come essi usano la libertà di agenti-
vità per elevare la vita di altri. 
Conseguentemente la formazione degli insegnanti dovrebbe esprimere le
condizioni necessarie affinchè essi siano in grado di aumentare il loro livello di
agentività e di attribuire valore alle pratiche e organizzazioni contestuali di em-
powerment e di funzionamento. Occorre che vengano poste attenzioni partico-
lari alla gestione dei contesti di apprendimento della formazione in servizio, ren-
dendoli capaci di restituire generatività e foramtività all’esperienza. 
4. Contesti formativi capacitanti lo sviluppo professionale
Quali organizzazioni dei contesti per l’apprendimento adulto, di insegnanti in
servizio, rendono agentivanti i soggetti, ed in grado di permettere lo sviluppo dei
funzionamenti e di empowerment? 
È probabile che siamo innanzi ad un momento trasformativo dei paradigmi,
che impone di uscire dalle categorie anche nominalistiche dei “metodi”, apren-
do a riflessioni ed esperienze che sottendono alle caratteristiche del Capability
Approach e lo articolano in architetture in grado di esprimerne le potenzialità
che esso ha nell’educazione e nella formazione.
É altrettanto evidente che la formazione continua dei docenti si prefigura co-
me formazione in contesti di adulti e come tale va considerata, ancorché pensa-
ta, progettata e attuata come uno spazio ad hoc, in cui la messa a distanza dalle
pratiche possa avvenire grazie a dispostivi riferentesi alla riflessività, alla trasfor-
matività, alla dialogicità, alla qualità e allo sviluppo di innovazione dei processi
che, in fondo, sono sempre necessari allo sviluppo professionale. Se lo sviluppo
professionale è immerso in contesti di adulti, altrettanto necessario è il riferi-
mento alle teorie dell’apprendimento adulto, che possono divenire guida per
progettare contesti capacitanti (Mezirow, 1991; Kolb, 1984; Knowles, 1984; Enge-
ström, 2001; Schön, 1983; Darling-Hammond et al., 2009; Vygotskij, 2008; Me-
riamm, Caffarella, 1999). Un approccio integrato delle proposte per lo sviluppo
professionale dovrebbe coinvolgere in modo interdipendente alcuni elementi
chiave (Lawler, King 2003): riconoscimento dell’esperienza; orientamento verso
la persona che apprende; orientamento sull’apprendimento trasformativo dei
processi e delle credenze; coinvolgimento e indirizzamento della motivazione;
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coinvolgimento e indirizzamento dell’apprendimento tecnologico. Inoltre l’or-
ganizzazione dei contesti per l’apprendimento e lo sviluppo professionale con-
tinuo potrebbero considerare le dimensioni di attivazione racchiuse nell’Action
Learning (Yorks, 2000; O’Neil, 2000; Stewart, 2001), nell’Experiential Learning
(Kolb, 1994; Smith, 2001), nel Project-Based Learning (Hmelo-Silver, Barrows,
2006; Laur, 2014).
La dimensione pedagogica dei contesti per la formazione in servizio e conti-
nua espressa attraverso l’organizzazione delle pratiche dovrebbe quindi espri-
mersi cambiando la cultura dell’apprendimento, essere meno direttiva e più si-
stematica, di fatto contribuire alla formazione di adulti capaci di innovare i pro-
pri processi apprenditivi con ricorsività. Fullan (2011) sottolinea come sia neces-
sario guidare la cultura del cambiamento, della re-professionalizzazione focaliz-
zando i nessi tra: apprendimento-insegnamento-valutazione continua (on-
going); costruzione di capitale sociale e sviluppo professionale; l’incontro tra
tecnologia e pedagogia, sviluppando sinergie sistemiche. Aderendo a questa
prospettiva, verrebbero ripensate le organizzazioni e le figure professionali ope-
ranti in esse, così come le pratiche di sviluppo professionale, in grado di facilita-
re e sostenere il cambiamento, assumendo una visione “per” l’apprendimento in
una direzione di migliori esiti contestuali. Ponendo a sintesi le caratterizzazioni
presentate, appare evidente come esse rappresentino le dimensioni e gli ingre-
dienti di un contesto cooperativo e sociale, di comunità di apprendimento, che
sostiene il contesto capacitante. Pratiche diffuse – in Italia - nella formazione
continua degli insegnanti fanno da tempo riferimento all’apprendimento coope-
rativo (Comoglio, 1996; Ellerani, 2013; 2016), alle comunità di pratica (Alessandri-
ni, 2007; 2016), all’induction (Costa, 2011). Dunque è la cooperazione che emer-
ge come DNA capacitante – sintesi delle teorie dell’apprendimento adulto e del-
le pratiche formative - dotato di forza pedagogica ed educativa. Risulta di parti-
colare interesse e significato assumere, tra le possibili, la definizione di coopera-
zione, anticipatoria, pedagogica e multiprospettica, di Laporta (1971). Per il qua-
le l’atteggiamento cooperativo richiede essenzialmente un “tener conto dell’al-
tro”, in misura maggiore rispetto a quanto obbligano le convenzioni, la morale, i
sistemi giuridici tradizionali ed esterni: un tener conto dell’altro in forme orga-
nizzative differenti da quelle offerte in atto, ricche di corresponsabilità e aperte
a scelte innovative, risultato di una intellettualità aperta e reversibile. Dunque
una continua azione partecipata, un ampliamento e un più diffuso potere di agi-
re, che riconosce differenze e concordanze, allargando il potenziale di aiuto e di
comprensione della realtà, attraverso la costruzione di un pensiero più raffinato
e riflessivo. Così interpretato, l’atteggiamento cooperativo, nel trovare coinci-
denze di interessi e porli in evidenza, richiede l’azione di decentramento rispet-
to alle proprie abitudini pratiche e intellettuali, un’intelligenza flessibile e creati-
va di soluzioni nuove, socialmente valide. È dunque rintracciabile l’intersoggetti-
vità, che connota gli spazi sociali di apprendimento e che dà forma alla scuola co-
me contesto sociale, regolativa delle relazioni. Una co-esistenza di interazioni
promozionali, di prossimità, dentro alle quali l’apprendimento e il ri-apprendi-
mento dei funzionamenti sociali diviene formativo anche per l’adulto. In un con-
testo cooperativo l’interdipendenza (Johnson et al., 1994; Comoglio, 1996;
Deutsch, 1949; 1962) è generativa di connessioni, di solidarietà, di equità, di par-
tecipazione, verso la soluzione di comuni problemi, permettendo l’espressione
di quell’agentività racchiusa nel poter fare attivamente e prendersi cura dei con-
testi in cui si abita, anche nel lavoro. Cooperazione che richiama – nella costan-
te dell’interazione e del tener conto dell’altro e dei fini dell’agire così come del-
le estensioni virtuali e tecnologiche – la continua esperienza co-valutativa, dei
processi che sostengono l’apprendimento e lo sviluppo dei contesti, esercitan-
do una continua responsabilità individuale e sociale. 
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Un conteso cooperativo che diviene metodo (Laporta, 1971, p. 115) attraverso
l’osservazione e la comunicazione, laddove viene mantenuta integralmente la co-
municazione delle esperienze come fondamento dell’elaborazione collettiva e
che genera progettazione (didattica, formativa). Comunicazione che diviene atti-
vazione di confronto fra le esperienze, tempo e spazio della condivisione, ricom-
posizione della teoria-prassi, della revisione e della sintesi, trasformative ed evolu-
zione dell’agire didattico. Lo spazio e il luogo della formazione continua in un con-
testo cooperativo, come forma associata, consente di rappresentare il principio di
democrazia Deweyano, per il quale – al di là della forma di governo – essa viene ad
esprimersi come un’esperienza di vita associata continuamente comunicata. Se-
guendo ancora Laporta (1971, p. 122) la cooperazione non può nascere se non nel-
la forza della comunità di interessi dipendenti da comuni condizioni di lavoro, di
formazione professionale, di soddisfazione reciproca, di inclusione, di attuazione
delle prassi democratiche di partecipazione. Il metodo cooperativo permette per-
ciò di agire l’empowerment ed è agentivo di innovazione processuale e di svilup-
po professionale, accettando di misurarsi continuamente con l’intersoggettività e
la validazione dei fini che la stessa comunità si è data; un metodo che esprime
dunque, generativamente, una formatività intrinseca nell’essser(ci) professionale
e personale, in costante riconoscimento di sé e dell’altro. 
La conferma di tale prospettiva e la sua attualizzazione ci è offerta dalle recen-
ti meta-analisi di Hattie (2009; 2012) che dimostrano come lo sviluppo professio-
nale avvenga anche grazie al coinvolgimento in una comunità professionale di
pratiche, ancorchè la partecipazione a quest’ultima non sia sufficiente. Gli esiti
confermerebbero quanto un insieme di studi non proprio recenti (Little, 1982;
Rosenholtz, 1989; Newmann, Welage, 1995; Wenger, 1998) indicava come pro-
spettiva da perseguire, argomentando come le scuole potessero beneficiare del-
la formazione continua, elevando la loro qualità, se gli insegnanti avessero potu-
to esprimere alti livelli di collaborazione, adottando la prassi, divenuta norma, di
“miglioramento continuo”. La più promettente prospettiva emergente per un mi-
glioramento sostenuto e sostanziale delle scuole è sviluppare la competenza de-
gli adulti coinvolti nella scuola in modo che possano operare come una comuni-
tà di apprendimento professionale (DuFour, Eacker, 1998). 
Occorre però correlare le comunità di apprendimento professionale ad una
più profonda preoccupazione per la trasformazione della cultura nelle scuole,
piuttosto che limitarsi alla costruzione delle comunità con il rischio che essa di-
venga solo un fine. Fullan (2006) infatti, evidenzia che se si confondono i fini con
gli strumenti, possono emergere alcuni problemi - la superficialità, le comunità
professionali intese come programma per l’innovazione, il concentrarsi sulle sin-
gole scuole piuttosto che sulle loro connessioni – che possono facilmente mar-
ginalizzare il valore apportato dalle comunità di apprendimento professionale
come parte del movimento per trasformare la cultura del sistema scolastico nel
suo insieme. 
Possiamo affermare, partendo da questa prospettiva, che sempre di più oc-
corre curare quanto avviene “dentro” ai contesti della formazione continua: que-
sta chiave interpretativa permette di considerare come il focus possa essere po-
sto sul “contesto per esprimere scelte” (Nussbaum, 2012, p. 29), presupposto per
l’azione di funzionamenti e capacità interne. Organizzare contesti laboratoriali e
fortemente dialogici, discorsivi e dalle molteplici attività – e differenti fonti e
strumenti – considera la necessità di operare per apprendere sia attraverso scel-
te esplicite che implicite o impreviste poste “nel” e “dal” contesto che in esso si
generano per sviluppare e co-costruire nuova conoscenza.
Occorre riconoscere e assumere l’eterogeneità come caratteristica dei conte-
sti formativi, permettendo di esprimere partecipazione attiva, incoraggiando la
prospettive di “autodirezione”. In un contesto organizzato e orientato alla scel-
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ta, avviene più facilmente sviluppare costantemente il pensiero riflessivo e me-
tacognitivo, acquisendo funzionamenti in grado di controllare, valutare e otti-
mizzare l’acquisizione e l’utilizzo della conoscenza. I funzionamenti così intesi,
permettono per altro lo sviluppo del pensiero metacognitivo, incidendo (Hinton
e Fischer, 2010) sulla capacità di regolare le proprie emozioni e motivazioni du-
rante il processo di apprendimento in modo da utilizzarle e dirigerle efficace-
mente in vista delle proprie scelte di valore. La responsabilità individuale nel
portare a termine progetti e lavori insieme con altri, esprime la prospettiva di
Nussbaum (2011, p. 71) di un operare socratico, dove la necessità di scambiarsi
opinioni e divergere nelle proposte, è essenziale alla soluzione pacifica delle dif-
ferenze. Il contesto esprime così quell’essere e fare democrazia che, sempre in
Nussbaum (2011, p. 135) è oggi “alle corde” e che per formare cittadini di una de-
mocrazia sana, dovrebbe elicitare sempre più comportamenti di coerenza (Nus-
sbaum, 2011, p. 61-62) nell’attribuire valore alla professionalità educativa.
Metodi attivi, cooperativi, agentivi le libertà di scelta, a forte interazione so-
ciale, rappresentano altresì un contesto che permette la formazione e lo svilup-
po di capitale sociale nell’organizzazione. Il grado di coesione sociale che esiste
nelle comunità esprime il capitale sociale attraverso il quale ognuno può sentir-
si sostenuto (OMS, 1998) e capace di agire. Si riferisce ai processi posti in essere
tra le persone che creano reti, norme, fiducia sociale e facilitano il coordinamen-
to e la cooperazione a vantaggio di tutti.
Il capitale sociale rappresenta quindi un’opzione di opportunità attraverso la
quale le istituzioni – attraverso il lavoro didattico - realizzano forme che sosten-
gono lo sviluppo delle capacità interne delle persone. In questa direzione pos-
siamo definire che il capitale sociale, diviene una possibile relazione tra lo svi-
luppo delle capacità interne e delle capacità combinate che dovrebbero genera-
re la società che Nussbaum definisce come giusta (2012, p. 46). 
Il tessuto reticolare costruito dal capitale sociale permette quindi di essere
definito come un sistema per lo sviluppo delle capacità e delle opportunità, nel-
la prospettiva delineata da Nussbaum (2012) di integrazione delle capacità inter-
ne e delle capacità combinate. In modo ulteriore il capitale sociale, così inteso,
diviene contesto informale (lifewide) generativo per l’accesso alle opportunità
cognitive e di sviluppo delle capacitazioni, che si forma nelle trame cooperative
interne ed esterne ai contesti per l’apprendimento.
4. Ricadute, prospettive e conclusioni
La formazione continua e in-servizio è un dispositivo che dovrebbe essere pro-
gettato e sostenuto lungo tutta la carriera professionale degli insegnanti al fine
di garantire il pieno sviluppo delle loro potenzialità professionali e umane. 
Attraverso la prospettiva del Capability Approach può essere risignificato il
valore della formazione in servizio, interpretata come un diritto soggettivo all’ap-
prendimento, e barriera all’incapacitazione che deriva dall’impoverimento cultu-
rale e professionale del contesto scolastico, e per questo, dunque, necessaria-
mente obbligatoria, continua e strutturale. 
Le ricadute possono essere ricondotte a due iniziali categorie: di sviluppo
soggettivo (capacità interne), e di sviluppo del contesto (capacità combinate). 
Circa lo sviluppo delle capacità interne, la formazione in servizio dovrebbe
essere intesa costantemente come opportunità, in grado di formare gli insegnan-
ti ad essere agenti di cambiamento e trasformativi nei loro contesti di lavoro. Ma-
turare l’agency come capacità della persona di agire in nome di ciò che ha valo-
re e di ciò che ritiene abbia valore, diviene uno degli scopi che gli insegnanti do-
vrebbero raggiungere poiché formate ad effettive possibilità e abilità di azione
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nel perseguire scopi e obiettivi a cui attribuiscono valore, indipendentemente
dal fatto che questi abbiano o meno una ricaduta sul proprio benessere imme-
diato. Un’attribuzione di valore che supera la necessità, divenendo acquisizione
di “poter fare” e di “poter essere” – empowerment – innalzando livelli individua-
li di funzionamenti e di processualità – e perciò connessi all’innovazione indivi-
duale e sociale - come stati di libertà verso cui, potenzialmente, direzionare la
propria azione futura.
In tal senso occorre riposizionare il valore del profilo degli insegnanti, laddo-
ve attraverso la formazione in servizio si espandono le potenzialità dell’azione,
oltre alle competenze generalmente interpretate. Utilizzando alcune categorie
del Capability Approach, si formano profili caratterizzati – in un movimento di in-
terdipendenza individuale-sociale – dall’essere agentivi, dall’empowerment, da
operare con responsabilità sociale, dalla ricerca costante di nuovi funzionamen-
ti (functionings).
Circa lo sviluppo delle capacità combinate, la formazione in servizio diverreb-
be opportunità per la costruzione delle comunità di apprendimento, considera-
te come contesto capacitante. La prospettiva guarda alle scuole come organizza-
zioni che esprimono empowerment ed innovazione sociale, e dunque luoghi e
spazi che innervano le possibilità di azione e di trasformazione delle azioni di-
dattiche, valutative, e organizzative. È all’interno delle comunità di sviluppo pro-
fessionali così interpretate, che si creano le condizioni affinché gli insegnanti
possano essere agenti di sé stessi in grado di fare con quello che sanno o potreb-
bero sapere e di potere fare con quello che potrebbero sapere di poter fare at-
traverso l’azione formativa, secondo il mantra della valutazione e co-valutazione
on-going di Grant Wiggin (1998) e divenendo perciò agenti – nella propria scuo-
la - di innovazione sociale, di capitale sociale, e di coesione sociale. Analogamen-
te la formazione in servizio guarda alla scuola come contesto organizzativo par-
tecipativo, fornendo direzione per definire set di funzionamenti co-costruiti dal-
le comunità di sviluppo professionali, in grado di operare delle scelte circa le di-
rezioni dei miglioramenti, degli esiti di apprendimento e di well-being conte-
stuali – per esempio rivisitando le forme di definizione del RAV e dei Piani di Mi-
glioramento). 
Dunque una formazione in servizio - secondo il Capability Approach – attra-
verso la quale fornire di capacità interne e combinate simultaneamente, inse-
gnanti e contesti, consentendo libertà di essere agenti nel perseguire e raggiun-
gere gli obiettivi – e i funzionamenti – a cui si attribuisce valore. Si tratta di ope-
rare per un trasferimento di potere – di essere e di fare – contestuale agli inse-
gnanti, che con responsabilità sociale sono in grado di scegliere la direzione da
intraprendere come processo legittimato – e dunque conseguentemente - da va-
lutare come rendicontazione sociale, prospettiva capacitante, valore dell’innova-
zione apportata al contesto. 
Alcune ulteriori ricadute considerano i metodi della formazione in servizio,
che quindi – ispirati ai principi capacitanti – dovrebbero enfatizzare la coopera-
zione, la responsabilità, la co-costruzione, l’attivazione e la reciprocità, trovando
in un contesto laboratoriale la dimensione di coerenza. In tal senso un ventaglio
di modalità possono essere considerate, come per esempio il cooperative lear-
ning, il mentoring, il peer tutoring, la supervisione, la lesson study (Ellerani, 2016;
Perla, Tempesta, 2016; Costa, 2016), al fine di esprimere l’agire trasformativo e di
sviluppo delle capacità combinate. Viene a trovare altresì un nuovo significato la
valutazione che, anch’essa come combinazione di fattori, non può limitarsi solo
a singole e performanti dimensioni individuali – per esempio introducendo ele-
menti competitivi interni come il merito degli insegnanti – senza considerare il
valore aggiunto dal contesto che esprime o non esprime agentività ed empower-
ment. 
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Ponendo il focus su questa prospettiva “combinata” - valori, agentività, empo-
werment, funzionamenti e miglioramenti - la formazione continua e in servizio
di tipo capacitante, porta al centro e le esplicita le “immagini organizzative” (or-
ganizational pictures, Sen, 2009) del lavoro degli insegnanti che include come or-
ganizzano – o non organizzano – la vita da vivere (Buckler, 2016) nel contesto. La
connessione con le credenze (OCSE-TALIS, 2013), le prospettive di valore (Sen,
2009), la formazione di competenze combinate (Nussbaum, 2012) e il well-being
lavorativo, è qui chiaramente evidenziata come un processo attivante la trasfor-
mazione professionale e l’assunzione di responsabilità individuale e sociali. 
È in questa direzione che possiamo intravvedere l’avvicinamento – attraverso
un approccio capacitante - alla soluzione del problema della ri-qualificazione so-
ciale della scuola, che coinvolge sia ogni insegnante sia la scuola come organiz-
zazione pienamente autonoma. Le opportunità fornite dalla formazione in servi-
zio – continua – e il supporto di un contesto agentivo, permettono un migliora-
mento della qualità degli esiti e della vita all’interno delle scuole. 
La questione di fondo posta dal Capability Approach – e dei futuri percorsi di
ricerca - è la ridefinizione dell’organizzazione degli spazi dei tempi della Scuola
come luogo di lavoro e di formazione continua, e un nuovo profilo degli insegnan-
ti, le cui connessioni con la formazione iniziale sono evidenti e determinanti. 
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